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Quels sont les effets de l’éducation artistique ? 










L‟éducation artistique prétend obtenir certains effets sur les individus. Qu‟est-ce que le recours aux activités 
artistiques produit réellement dans l‟institution, mais aussi sur les individus qui s‟y trouvent, lorsque des 
artistes interviennent en école élémentaire ? Le cadre théorique de la sociologie de la justification et de la 
délégation aux objets nous permet d‟une part, de mieux cerner quelles sont les attentes explicitées lors des 
entretiens semi-directifs menés en amont des observations de séances et d‟autre part, de mieux analyser 
les pratiques concrètes des enseignants observées in situ en présence de l‟artiste et des élèves. À travers 
l‟exemple d‟un projet artistique et culturel en musique mené en classe de CM2, nous avons pu nous rendre 
compte, contre toute attente, que la mise en place du projet avait tendance à renforcer les règles de 
conduite. L‟enseignant, au lieu de se servir de la musique à l‟école pour développer l‟expression, la 
création, l‟épanouissement de l‟enfant, comme nous révèle le discours, en fait, y voit un moyen de 




L'éducation artistique et culturelle se donne pour objectif d'ouvrir aux élèves l'accès au 
patrimoine culturel dans son ensemble et à la création sous toutes ses formes. Elle entend faire 
appel à des démarches actives, privilégiant l'épanouissement personnel et stimulant l'esprit 
critique. Elle veut contribuer à l'égalité des chances et à la démocratisation culturelle.  En écho à 
la posture institutionnelle que l’éducation artistique veut se donner, qu’en est-il sur le terrain ? Cet 
article a pour intention de présenter notre recherche, son cadre théorique et sa méthodologie, 








 Orientations générales 
 
Les pratiques artistiques à l’école avec partenariat artistique dépendent des contenus et finalités 
du projet artistique déposé et validé à l’Inspection académique ; des acteurs les plus directement 
impliqués dans la pratique artistique (le maître, l’artiste et l’élève) ; du contexte scolaire, tant 
matériel qu’institutionnel. 
 
Le respect du programme officiel dans le montage du dossier écrit permet, à l’enseignant 
désireux d’une classe à PAC2, d’obtenir l’aval de l’Inspection Académique et un financement pour 
sa classe, destiné à couvrir quelque menu matériel et les interventions de l’artiste. 
 
Nous avançons l’hypothèse que les effets de l’art à l’école ne dépendent pas des intentions des 
politiques éducatives ni de celles des enseignants, mais dépendent des conditions réelles 
                                                          
1 Attachée temporaire d’enseignement et de recherche, UMR Education et Politiques, Université de Lyon. 
2 Projet Artistique et Culturel. 
 
1. Thématique  
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d’exercices et des contraintes inhérentes à la forme scolaire. C’est dans ce cadre que nous 
avons construit notre problématique. 
 
De multiples facteurs rentrent dans le processus d’élaboration des effets de l’éducation artistique. 
En effet, les facteurs développementaux3, culturels4 (l’importance accordée aux arts dans 
l’entourage de l’enfant…), ainsi que l’organisation de l’espace, l’investissement psychologique de 
la production, y jouent pour une part. Mais les effets dépendent tout autant des enseignants eux-
mêmes, des conceptions qu’ils mettent en œuvre plus ou moins explicitement dans leur classe, 
dans leur projet artistique.  
 
Comment l’enseignant va-t-il concilier ses attentes personnelles, ses choix pédagogiques tout en 
restant cohérent avec les programmes officiels ? 
 
 
 Quelques constats liminaires sur les pratiques artistiques à l’école 
 
Dans un premier temps, la visite de classes et d’écoles nous a permis, intuitivement, de percevoir 
des tendances significatives dans les pratiques artistiques scolaires. Les différences de style ou 
de références, fussent-elles inconscientes par l’enseignant, sont aisément perceptibles. Les 
pratiques artistiques d’imitation, « à la manière de », contrastent avec la production libre 
« occupationnelle » dénuée d’intention didactique, et la situation de recherche et 
d’expérimentation artistique constructive. 
 
Que penser alors de l’investissement de l’enseignant dans la pratique artistique scolaire ? 
 
La Direction de la programmation et du développement montre dans sa note d’information du 13 
avril 20025, que de très nombreux chefs d’établissement du second degré estiment qu’il faut faire 
place à l’art, qu’il a son sens. Précisément, deux tiers des mille chefs d’établissements de 
collèges, lycées professionnels et technologiques interrogés « sont très intéressés par ces 
activités artistiques. Certains expriment un véritable enthousiasme (…), quelques-uns annoncent 
qu‟ils font du développement des classes à PAC leur priorité pour l‟année en cours6. » 
 
Par ailleurs lorsque l’on interroge des enseignants engagés dans des pratiques artistiques, on 
constate qu’ils partagent très largement les valeurs et les principes mis en avant par les 
politiques éducatives des arts. Au point même de paraître être les répétiteurs des paroles 
officielles : « Apporter une culture artistique aux enfants », « exercer son imagination et son 
regard », « découvrir des productions artistiques du patrimoine européen7 » ont entre autres été 
relevées dans le discours enseignant. 
 
Le constat des intentions, des pratiques jugées parfois « décevantes8 », des enseignants qui 
disent une chose et qui font autre chose a généralement eu comme explication que les 
enseignants font de la résistance là où la politique éducative innove. 
 
Mais ce raisonnement semble caduc. Les enquêtes actuelles montrent que les enseignants sont 
engagés et très réceptifs aux valeurs et aux principes de la parole officielle (ils consultent les I.O., 
reprennent le même discours). On ne peut donc s’en tenir, comme il est souvent courant de le 
                                                          
3 Par exemple, en musique : développement des habiletés spatiales, des habiletés de conscience phonologique… par des 
facteurs  tels que la diversité des sources d'apprentissage dans un environnement social complexe, la spécificité et la diversité 
sociale de la communication verbale, la formation de concepts quotidiens par activité pratique et communication avec 
l'entourage… 
4 La lecture de livre, les visites artistiques et culturelles… 
5 « Art et culture dans le second degré », Note d’information, 13 avril 2002, MEN, Note établie par François-Régis Guillaume, 
DPD. 
6 Ibid. p.3. 
7 Réponse d’un enseignant à la question « Que représente pour vous l‟art à l‟école ?», enquête menée en 2007. 
8 Isabelle Poussier de l’IUFM de Grenoble : « le constat reste affligeant, (…) Alain Diot, (…) affirme, et je confirme, que « trop 
souvent les élèves sont embarqués dans une entreprise de conformation fondée sur une idéologie de l‟art et de la pédagogie en 
contradiction avec ce qu‟on pourrait espérer ». Alain Diot, « Les arts plastiques à la maternelle : standardisation ou 
formation ? », Les Cahiers Pédagogiques, n°371, 1999. Isabelle Poussier « Arts visuels et culture à l’école primaire », Les 
Cahiers Pédagogiques, n°464, 2008.  
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remarquer, à la dénonciation ou à la déploration de la distance entre les intentions de la politique 
éducative et ses effets dans l’école. Il est important de souligner que si l’on s’en tient à cette 
déploration, on méconnaît deux éléments. On méconnaît tout d’abord l’école comme milieu, 
comme système, comme forme spécifique : la forme scolaire (Vincent, 1980), et on méconnaît 
tout autant le travail de l’enseignant comme praticien réflexif. En effet, pour Donald Schön9, les 
professionnels en savent plus qu’ils ne le laissent entendre.  
 
Il semble alors nécessaire de refuser de dissocier principes et actions, dire et faire. On ne peut 
pas se contenter de constater que les actes ne suivent pas les intentions. Il y a une matérialité à 
prendre en compte, celle de la forme scolaire regroupant les contraintes10 des enseignants. Pour 
tenter de comprendre ce qui se passe en classe, ce que font les enseignants, il faut commencer 
par saisir ensemble le dire et le faire, c’est-à-dire leurs paroles et leurs pratiques. 
 
 
Nous savons, au travers des multiples entretiens menés, que les 
enseignants des écoles primaires choisissant un projet et une 
pratique artistique parmi une multitude d’arts proposés, le font 
parce qu’ils ont un intérêt que ce soit pour la cité, pour le bien 
éducatif, voire pour d’autres raisons : personnelles (passion pour 
un art, expérience…), financières (subvention attribuée à la 
classe…), etc. 
 
Nous partons du principe que l’on ne peut éduquer sans hiérarchiser des biens. En ce sens, tout 
intérêt pour l’éducation touche nécessairement à un certain nombre de valeurs. On ne peut avoir 
un intérêt pour l’éducation sans avoir un intérêt pour la morale, pour le sentiment de la 
responsabilité de l’autre. Cela implique de ce fait un certain nombre de valeurs et de principes à 
prendre en compte pour comprendre les fondements de la justification de l’enseignant. Notre 
cadre théorique de recherche s’appuie pour cela sur la sociologie des acteurs de Luc Boltanski.  
 
Lorsque l’enseignant est amené à parler de son choix de pratique, il a tendance à se justifier 
dans ses propos. Pour se justifier, il fait appel à des principes auxquels il adhère. Ainsi, des 
principes sont invoqués pour expliquer son choix à ses collègues ou à tout autre individu. En 
effet, un projet artistique à l’école implique une multiplicité d’acteurs au sein de l’école 
(enseignants, artistes, politiques, experts pédagogues, parents) et, par conséquent, multiplie les 
justifications de l’enseignant face à ces divers « mondes ».  
 
La justification du projet, la justification de l’objet, dévoile la manière dont les enseignants 
s’engagent, et montre que ce qui est important n’est pas un objet éphémère qui va et vient selon 
les crédits et les volontés politiques, mais une loupe révélant des pratiques installées, qui les 
formalisent, les institutionnalisent au grand jour. Cette évolution peut être assimilée à un progrès 
considérable mais cela ne crée pas pour autant la perspective du recours à l’art en éducation lors 
de difficultés constatées (élèves démotivés, école affaiblie…). 
 
Concrètement, un enseignant, investi dans des pratiques artistiques tout au long de sa carrière, 
n’attendra pas forcément d’éventuelles subventions allouées par une politique en faveur des arts. 
De même, ce n’est pas parce que la politique change et que les enseignants assistent au gel des 
budgets qu’ils abandonnent leur volonté de s’investir dans des projets artistiques et culturels 
dans leur classe.  
 
Cela est donc une chose que de développer un discours en faveur de l’art à l’école, s’en est une 
autre que de mettre ce discours en pratique. En effet, pour analyser la manière dont l’enseignant 
va mettre en pratique sa volonté de mettre en œuvre un dispositif artistique, nous avons besoin 
de nous rendre compte comment l’enseignant délègue une partie du travail aux objets. 
 
                                                          
9 Le praticien réflexif. À la recherche du savoir caché dans l‟agir professionnel, Montréal, Editions Logiques, 1993. 
10 Spatio-temporelles, disciplinaires, comportementales… 
 
 
2. Cadre théorique 
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Notre cadre de recherche fait donc ici référence à la théorie de la délégation aux objets11, et de la 
construction de situations, cela dans l’optique de pouvoir décrire des projets artistiques tout en 
les inscrivant dans une dynamique, dans un processus. 
 
La complexité du domaine étudié, celui des pratiques artistiques, a clairement été visible lors du 
symposium12 de Beaubourg sur l’évaluation des effets de l’éducation artistique et culturelle. De 
nombreuses études quantitatives ou démontrant des effets extrinsèques peu évaluables 
objectivement, tels que les impacts de l’éducation artistique sur les disciplines académiques13, 
n’ont pas retenu notre attention. La rareté des travaux pouvant servir de référence et de point de 
départ nous ont conduit à choisir un protocole d’investigation précis que Jean-Louis Derouet14 a 
esquissé dans un document interne de l’INRP15 en 1999 en vue de mener une enquête sur 
l’avenir des collèges.  
 
L’ambition de cette recherche16 est de partir des situations (séance en présence de l’artiste 
intervenant devant les élèves), d’observer la manière dont les acteurs (enseignant, artiste, 
élèves) négocient à ce niveau les règles et les identités qui définissent l’ordre en classe, puis de 
suivre la manière dont ces règles, ces identités se transportent, se stabilisent pour construire un 
fonctionnement social qui implique la référence à plusieurs mondes. 
 
La notion de situation est complexe et nécessite un point de rappel. En effet, des personnes 
mises en co-présence ainsi que la configuration où l’on connaîtrait les déterminations 
préexistantes (position des acteurs, règlements…) pour prédire ce qui va se passer, ne sont pas 
suffisantes pour constituer une situation. « Les acteurs doivent accomplir un travail pour passer 
d‟une simple co-présence à une situation organisée et ce travail passe par la définition de buts 
communs qui impose des règles de fonctionnement » (Derouet, 1999, p.4). 
 
Nous allons donc être attentifs à la manière dont les acteurs construisent une situation, cela sans 
omettre qu’ils ne peuvent tomber d’accord sur une définition du bien commun que par référence 
à des principes extérieurs. Nous avons donc identifié les différents principes auxquels les 
enseignants peuvent se référer. La relecture du Plan des arts et de la culture17 a permis 
d’expliciter un certain nombre de modèles de compétences : le modèle civique (organisé à partir 
de la recherche de l’intérêt général), le modèle domestique (fondé sur la chaleur 
communautaire), le modèle industriel (centré sur l’efficacité), le modèle marchand, etc. Ces 
modèles font référence aux mondes développés par Luc Boltanski et Laurent Thévenot dans 
leurs travaux sur la justification. 
 
Chaque modèle possède ses propres principes et chacun d’entre eux génère une mise en ordre 
complète du monde scolaire qui comprend aussi bien une justification de la sélection scolaire 
qu’une définition des savoirs qu’il convient d’enseigner et des règles qui doivent régir les relations 
entre les maîtres et les élèves. 
 
Presque tous les principes travaillés par les textes politiques sur l’éducation à l’art et la culture se 
retrouvent plus ou moins dans la justification des enseignants lorsqu’ils mettent en place un 
projet artistique dans leur classe. Selon les époques, un principe a pu l’emporter sur les autres. 
Ainsi, au temps de l’école de la République, le principe d’égalité civique avait écarté d’autres 
définitions du bien commun : la prise en compte du local, le bonheur des enfants, les droits des 
familles, et même, dans une certaine mesure, le souci du rendement. Ce compromis politique 
avait d’importantes conséquences sur la gestion des situations. En effet, dans le cas d’une 
situation artistique convoquant une pluralité d’acteurs et de principes se pose la difficulté 
d’obtenir un consensus global sur les valeurs d’un projet artistique. Même si ce type de 
                                                          
11 Jean-Louis DEROUET, École et justice, De l‟égalité des chances aux compromis locaux ?, Métaillé, Paris, 1992. 
12 Symposium européen et international de recherche sur l’évaluation des effets de l’éducation artistique et culturelle, le 10, 11 
et 12 janvier 2007, Centre Pompidou, Paris. 
13 Français, mathématiques… 
14 Jean-Louis DEROUET, Diversifier sans exclure, Réflexions et enquêtes sur l‟avenir des collèges, Eléments de méthodologie, 
INRP, Paris, 1999. 
15 Institut National de Recherche Pédagogique. 
16 Thèse en cours sous la direction d’Alain Kerlan, Université Lumière Lyon 2. 
17 Jack Lang et Catherine Tasca, 2000. 
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consensus n’assure pas forcément l’ordre en situation, il constitue un préagencement qui 
simplifie la tâche des acteurs. En effet, l’enseignant doit tenir compte de l’avis de l’artiste 
intervenant qui est, rappelons-le, issu d’un monde étranger à celui de l’école. À ce propos, pour 
faire face à la société critique dans laquelle nous vivons, c’est-à-dire dans une société où les 
outils de la critique sont à la disposition de tous, une situation, une décision, ou une organisation 
devraient être ajustées dans tous les systèmes de références. Jean-Louis Derouet souligne dans 
son ouvrage L‟école dans plusieurs mondes, que cela est parfaitement impossible mais demeure 
tout de même le but du travail des acteurs. 
 
La situation que propose le projet artistique au sein d’une classe offre un ensemble confus de 
règlements, d’idées, d’objets, de programmes, de personnes liées entre elles par ce projet. Un 
travail de mise en ordre est obligé de sélectionner, c’est-à-dire de définir l’univers pertinent de 
l’action : écarter ce qui n’importe pas, retenir ce qui importe. Dans le cas d’un projet artistique en 
classe, il faut donc retenir tous les éléments relevant de logiques diverses, car plusieurs principes 
cohabitent dans la situation, et mettre au jour les compromis qui permettent de faire tenir 
ensemble la situation.  
 
Il est possible de décrire la constitution de ces montages composites en utilisant la notion de 
mobilisation des ressources. L’intérêt de cette notion est de mettre à la fois l’accent sur l’activité 
des acteurs et sur leur capacité d’interprétation. Pour qu’un montage tienne face aux épreuves 
(bavardages, tensions, questions…) auxquelles il va être soumis, il faut que le projet fasse 
référence à un principe supérieur commun auquel l’enseignant, l’artiste et autres acteurs du 
projet puissent se référer (Boltanski, Thévenot 1991). Ce principe supérieur commun peut relever 
de grands principes travaillés par la philosophie politique mais aussi de compromis ayant une 








 Précisions sur le protocole de recherche 
 
Notre attention se porte sur un cas ayant une valeur exemplaire18 dans notre recherche. Celui 
d’une classe de CM2 située dans un arrondissement de Lyon sans « étiquette » particulière. Le 
protocole suivi a consisté en un entretien avec l’enseignant en début de projet, un deuxième 
entretien lors de la mise en œuvre du projet pour constater une éventuelle évolution de celui-ci 
(entre mars et avril), puis une observation d’une séance en classe en présence de l’artiste 
pendant le mois de mai, et enfin un troisième entretien de post-observation réalisé après la 
séance observée. 
 
Le premier entretien a eu une durée approximative de quarante minutes. Le second et le 
troisième entretien ont duré approximativement une vingtaine de minutes chacun, et la séance 
d’observation s’est déroulée sur une heure. 
 
Le premier but de l’enquête est de clarifier et éventuellement de formaliser les compétences 
mises en œuvres par les acteurs. Il est difficile d’attacher de façon permanente une logique à une 
personne. Les mêmes personnes peuvent se référer à des principes différents en fonction des 
situations : en face de l’artiste, en face des parents, en face des collègues, lors de l’écriture du 
projet validé ensuite par l’Inspection, etc. 
 
Notre approche accorde une grande place aux entretiens, que nous traitons comme des sources 
d’information, qui rapportent une vision du monde. Notre méthode se rapproche sur le plan de 
celle des anthropologues : tout récit est une mise en ordre du monde, et cette mise en ordre 
importe, du moment qu’elle fait sens pour l’acteur interrogé. Il nous semble pertinent d’adopter 
                                                          
18 Une dizaine de classes à PAC ont été étudiées dans la thèse en cours. 
 
3. Méthode de recherche 
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vis-à-vis de ces récits une position compréhensive qui interroge le récit de l’extérieur, en 
introduisant par exemple dans l’entretien des éléments que la personne interrogée occulte, en lui 
demandant sur quels éléments « objectifs » de la réalité elle s’appuie (consultation des 
programmes), ou en introduisant dans le questionnement, les liens qu’il entretient avec les 
intérêts d’une position. 
 
Il n’est pas facile de connaître ce qui est familier, c’est-à-dire les conventions si évidentes que 
personne n’en parle parce que tout le monde les connaît. 
 
Une des finalités de notre enquête est de suivre le montage composite que forme une séance 
avec l’intervention d’un artiste et de discerner ce qui le fait tenir : un principe supérieur commun 
qui fait accord entre tous les partenaires. Tout cela ne peut pas toujours être saisi dans une 
observation. C’est pourquoi nous avons doublé l’observation d’entretiens où l’acteur explicite ses 
principes et présente une vision ordonnée de la situation. L’observation sert à évaluer les points 
d’appui de ce récit (organisation conforme à ce qui était prévu, domaine de justification conservé 
ou évacué au profit d’un autre, etc.). 
 
 
 Les outils de recueil des données 
 
Sur le plan pratique, l’enquête procède en trois temps : 
 
1/ Un entretien approfondi semi-dirigé avec le professeur des écoles qui explicite ses objectifs et 
attendus de projets, dans sa classe, après les cours. Le but de l’entretien est d’abord de cerner le 
principe supérieur commun de son projet. Quels compromis construit-il entre les programmes, 
ses goûts, ses compétences et celles des élèves, les ressources culturelles ? Il est nécessaire de 
déplier tous les implicites qui expliquent ses choix (sa formation, ses références, etc.) pour 
l’interroger sur sa stratégie d’enseignement. À partir de cet entretien, une première analyse peut-
être développée sur le projet mis en place qui va permettre de préciser la ligne directrice de 
l’observation. 
 
Un second temps est constitué d’un entretien avec le même enseignant dans son avancée de 
projet, c’est-à-dire en cours d’année, afin de voir si les attentes ont changé, si elles ont été 
modifiées, comment l’enseignant agence les diverses données du quartier pour tenter de 
construire un projet cohérent.  
 
La connaissance du contexte et la réalisation d’un entretien avec l’enseignant avant la séquence 
à observer sont primordiales pour dégager les éléments mobilisés par les acteurs. Quel est son 
interprétation des programmes ? Qu’est-ce qu’il écarte ? Qu’est-ce qu’il met en valeur ? Quel 
jugement a-t-il sur la classe qui va être observée ? Quelles ressources mobilise-t-il ? Comment 
les agence-t-il ? sont des points sur lesquels une vigilance est demandée. 
 
2/ Une observation de séance en classe ou dans un local (atelier, salle, gymnase). L’observation 
porte sur le travail de mobilisation de l’enseignant dans une situation où l’artiste intervient auprès 
des élèves. Sur quels éléments s’appuie-t-il ? Quels éléments laisse-t-il de côté ? Nous nous 
sommes intéressée à la pertinence du montage réalisé entre les intentions, les savoirs, et les 
objets choisis comme point d’appui, ainsi qu’aux conciliations et autres compromis.  
 
Chaque situation observée est définie : le dispositif spatial et temporel, les personnes, le principe 
de référence qui sous-tend son fonctionnement et donc les règles qui régissent ce 
fonctionnement, la hiérarchie entre les personnes et les objets, etc. Une attention également est 
donnée à la question de la gestion de l’heure de la séance par d’éventuels réajustements par 
rapport aux intentions que l’enseignant a exprimées avant de faire la séance. 
 
3/ Une post-observation sous la forme d’un entretien semi-dirigé donnant le récit de la situation. 
On sait qu’il y aurait une grande naïveté épistémologique à penser, que ce que nous avons vu à 
partir de notre point de vue d’observateur, soit plus vrai que ce qu’ont vu les acteurs. Nous avons 
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donc, le plus tôt possible après la séquence observée, recueilli le point de vue de l’enseignant 
sous la forme d’un entretien assez peu directif, où a été laissé à l’enseignant le soin de construire 
les enchaînements qui expliquent pourquoi la situation tenait. Le premier but est donc 
simplement d’obtenir un récit du monde, ce qu’en pense l’enseignant. Le but de l’entretien avec 
l’enseignant est de reprendre plus ou moins le schéma de l’entretien qui a précédé la séance 
observée, en lui demandant à chaque fois s’il pense avoir atteint ses objectifs, quels obstacles il 
a rencontré, comment il a réajusté. 
 
 
 Les outils d’analyse des données 
 
Nous avons utilisé l’analyse de contenu comme méthode d’analyse qualitative des entretiens et 
de l’observation de séance pour chaque classe. Durant la lecture et les relectures des entretiens 
retranscrits, ainsi que les observations retranscrites sous la forme de notes et de schémas 
rappelant la place des acteurs en situation, nous avons procédé à des classifications. Des 
catégories ont été créées et des codes ont été attribués afin de permettre de différencier certains 
points. Nous avons élaboré une grille d’observation des situations artistiques scolaires qui soit ni 
centrée sur les contenus, ni centrée sur les élèves, mais qui puisse saisir la dynamique des 
situations, c’est-à-dire le travail permanent de connexion qui est opéré par les maîtres pour faire 
tenir ensemble une multitude d’éléments : un cadre spatio-temporel, les contraintes liées au 
partenaire artistique, etc. Nous avons donc observé comment les savoirs pouvaient être 
connectés à d’autres éléments de la vie sociale. Notre grille de lecture et d’observation a pour 
étayage le concept de forme scolaire. Elle relève les objectifs de la séance, la durée, le temps, 
l’espace, les équipements utilisés, les programmes, les intérêts des élèves, les tâches réservées 
aux uns et aux autres, le type d’activité proposée afin d’observer ce qui se passe, ce qui bouge, 
le rôle des uns et des autres, les savoirs, les travaux d’élèves, la démarche, les relations. Nous 
avons regardé par exemple dans la catégorie « espace » si les élèves étaient statiques, s’ils 
bougeaient, ainsi que les déplacements totalement codés et les déplacements plus ouverts, 
l’obligation de changer de lieu, etc.  
 
Dans cette étude nous ne nous sommes pas penchés sur les idées que les enseignants se font 
du rôle de l’art à l’école, mais sur ce que les enseignants attendent de leur projet en situation 
réelle avant, pendant et après une séance. C’est-à-dire que les enseignants interviewés ont été 
interrogés, non plus sur leurs représentations, leurs idées, leur philosophie éducative comme 
nous l’avions fait pour le premier entretien, mais au plus près de la délégation aux objets, dans 
une situation précise : au sein même de leur projet.  
 




Notre recherche fait état de situations singulières, de cas pour 
le moins différents19, sinon paradoxaux, eu égard à ce qui 
serait attendu en théorie dans la politique des arts et de la 
culture (Lang, 2000). Nous avons choisi de nous attarder sur 
le premier cas à l’origine de la thèse actuellement en cours. 
 
 
 Un projet artistique singulier 
 
Le cas, au centre de cet article, est celui d’un projet musique d’une classe de CM2 de Lyon où un 
compositeur professionnel et des musiciens de l’Auditorium de Lyon sont intervenus à plusieurs 
reprises tout au long de l’année et où les élèves se sont rendus en immersion une semaine à 
l’Auditorium pour vivre au rythme des musiciens. 
 
                                                          
19 Nous avons suivi de 2004 à 2007 une dizaine de classes ayant mis en œuvre un projet artistique et culturel en collaboration 
avec un artiste. 
 
4. Premiers résultats 
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Le premier entretien a été mené en début de projet, en novembre, l’enseignante avait déjà eu un 
contact avec le compositeur mais elle ne savait pas concrètement ce qu’il projetait de faire durant 
les séances, mis à part le fait qu’une semaine d’immersion était prévue au printemps. Elle savait 
ce détail, car chaque année l’enseignante obtenait le financement de classe à PAC depuis sept 
ans. Toute l’année elle n’a jamais su ce que l’artiste allait faire : « Il n‟y a pas eu de concertation 
sur le choix des textes des chansons. La compositrice a choisi des textes de Jules Renard. » Le 
poids du projet semble être délégué à l’artiste intervenant, sans conciliation au préalable, tel un 
projet « clé en main » pour l’enseignante. Elle ajoute « C‟est un produit très bien rodé, j‟ai 
demandé conseil au conseiller musical à l‟Inspection Académique, comme ça pour qu‟il appuie la 
demande. Il faut connaître le circuit, autrement on ne le fait pas. » Par contre, l’enseignante 
semble s’accaparer du projet en classe, le second entretien (en amont de l’observation) le révèle. 
Le travail de l’enseignant, très précis dans son discours, demeure sous l’emprise de la forme 
scolaire : une répétition est menée tous les jours trente minutes sur les trois textes chantés, 
l’enseignante dirige des petits morceaux, des passages délicats. Une mise au point (orale ou 
sous la forme d’une expression écrite du ressenti des enfants dans un journal de bord qui sera 
photocopié pour chaque élève et donné en fin d’année) est réalisée après avoir assisté à chaque 
séance de musique, cela dans l’objectif d’« apprendre à rédiger un plan, une introduction, un 
résumé rapide de ce qui va, ce qui ne va pas, rechercher un titre adéquat … ». L’enseignante les 
aide à retenir les paroles par des moyens mnémotechniques, « Pour qu‟ils se rendent compte 
que l‟on ne doit pas compter sur le voisin mais sur soi-même », procure des conseils, organise 
des répétitions « on fait reprendre certaines choses », donne des exercices pour la marche, une 
mise au point technique est prévue pour bien cadrer les déplacements et l’enchaînement des 
parties, et apporte du vocabulaire (des termes techniques). L’évaluation se joue à chaque 
répétition, l’attention particulière est accordée au progrès des élèves, à leur attitude en séance et 
sur scène.  
 
L’observation d’une durée d’une heure s’est déroulée en avril dans le gymnase de l’école où les 
élèves chantaient à la mesure du compositeur chef de chœur, en classe entière, par groupe et 
parfois en solo, avec une enseignante s’occupant essentiellement du domaine disciplinaire. 
L’entretien de post-observation d’une durée de vingt minutes a été mené durant la récréation 
dans une salle vide servant de stockage, peu à l’écart du bruit des enfants. Après avoir fait état 
de ce qui s’est passé pendant la séance, l’enseignante tente d’expliquer son rôle. La forme 
scolaire est à souligner dans le discours de l’enseignant : « On assure l‟encadrement et la police, 
on a le rôle ingrat ». L’enseignante remarque qu’elle fait preuve de plus d’autorité et d’efficacité 
que les intervenants : « Quand il y en a qui ne chantent pas, par paresse ou qui ne veulent pas, 
je les booste, je me permets d‟intervenir pendant la séance de l‟intervenant, car aucun ne les 
booste comme nous on le fait. Ils ne leur parlent pas assez sèchement. Dans ces projets-là, faut 
vouloir pour eux, car d‟eux mêmes… c‟est comme dans le travail scolaire. » 
 
Ce projet a abouti à un concert de fin d’année dans une salle culturelle renommée de Lyon : la 
Bourse du travail. 
 
 
 Les effets paradoxaux de l’éducation artistique :  
résultats issus du projet musique 
 
Il serait légitime de penser que les attentes et les effets d’un PAC musique pourraient porter 
sur le développement personnel et l’expression de soi, en considérant l’activité artistique comme 
un mode d’expression propre au sujet qui favorise, en retour, le développement de sa 
personnalité, de sa sensibilité ; mais aussi sur le développement des capacités de création, 
d’originalité, d’imagination et de facultés cognitives.  
 
Or, paradoxalement, les entretiens et l’observation dans le gymnase en compagnie du 
compositeur et des élèves, nous ont permis d’arriver à un autre constat. La sociologie de la 
justification, parce qu’elle ne se contente pas de définir les principes de justice, avance un 
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mécanisme de délégation aux objets20. En effet, nous avons pu nous rendre compte, contre toute 
attente, que la mise en place du projet avait tendance à renforcer la forme scolaire : importance 
des consignes disciplinaires en classe, dans la salle de musique, dans les transports en commun 
pour se rendre à l’Auditorium, pour la visite, fiches à compléter dès l’arrivée sur le lieu, etc. 
 
On peut remarquer que l’enseignant, au lieu de se servir de la musique à l’école pour 
l’expression, l’épanouissement, comme nous révèle quelquefois le discours, en fait, y voit un 
moyen de discipliner sa classe (journal de bord regroupant toutes les expressions écrites du 
ressenti des enfants après chaque séance de musique, « on est là pour remotiver sans arrêt, 
pour encadrer, gronder si nécessaire, booster les gamins, on a pas le rôle premier, ça c‟est 
évident. On doit veiller à ce que les rapports, respect des autres, contacts en société, toutes les 
règles de politesse soient respectées, on rappelle les règles de déplacement, les règles du 
quotidien quand on sort de la classe »). L’art devient alors un moyen de renforcer d’une manière 
plus appropriée, plus conforme à ce que sont les élèves d’aujourd’hui, l’apprentissage de la 
discipline, et donc par conséquent de restaurer en assouplissant tout en affermissant la forme 
scolaire (Vincent, 1980). Nous ne sommes donc pas ici dans le cadre d’une restauration d’une 
bonne conduite dans une éducation disciplinante stricte, mais dans l’utilisation implicite d’un objet 
attractif et séduisant, le PAC, pour maintenir les élèves et renforcer la discipline. 
 
De plus, on peut se rendre compte que les idées des élèves de CM2, sources d’inspiration de 
l’artiste, ont été entièrement remaniées par le musicien-compositeur afin de lui permettre, en tant 
qu’artiste professionnel, de créer lui-même une partition qui sera ensuite apprise, puis répétée 
par les enfants. La question de la place qu’occupe la création de l’enfant peut alors se poser 
dans le monde de performance et de rentabilité qu’est le nôtre. La logique d’efficacité dans la 
production des partitions et le souci de l’opinion autour de la représentation finale se font 
ressentir dans le discours. 
 
La notion d’imitation est également très présente. Les gestes et mouvements que les enfants 
exécutent pour accompagner les textes récités et les percussions corporelles, en témoignent. Ils 
ont pour origine les propositions d’une enseignante ayant participé aux répétitions avec sa classe 
et les artistes musiciens intervenants. Les élèves se placent alors dans un processus de 
répétition et d’imitation jusqu’à intérioriser tous les enchaînements afin qu’ils soient prêts pour le 
spectacle de fin d’année. 
 
Le projet rassemble alors des valeurs et des principes pour les moins caractéristiques de la 
forme scolaire21 : une structuration précise dans le temps de l’intervention des artistes, des 
exercices répétés, gradués, un travail réglé, une emprise presque permanente sur la totalité des 
activités et de la conduite de l'enfant. 
 
On est donc passé d’une politique éducative, où l’art est perçu comme un moyen de développer 
la personnalité et les facultés cognitives de l’enfant, pour épanouir l’enfant dans son processus 
de création, à une utilisation de l’art comme moyen de discipliner les enfants, renforçant les 
règles de conduite des élèves, vecteur d’écoute et de concentration. Est-ce un cas 
exceptionnel ? Nous ne le croyons pas. De nombreux indices, de nombreux récits d’enseignants, 
la convergence d’observations exploratoires nous conduisent à penser que la situation que nous 
venons de présenter révèle à gros traits un visage de l’art moins exceptionnel qu’on pourrait le 
croire, et que l’on trouve ailleurs sous des formes atténuées. 
 
Ce cas a donc donné naissance à notre hypothèse centrale22 : les enseignants et les politiques 
éducatives souhaitent faire entrer l’art à l’école pour que l’art à l’école permette de faire mieux 
fonctionner une école affaiblie, ébranlée, où les élèves sont un peu démotivés. L’art entrerait 
dans l’école au service du renforcement, de la restauration, de la réparation de la forme scolaire. 
                                                          
20 Pour faire face à l’incertitude du projet, l’enseignant s’appuie sur des objets pour élaborer des ordres et consolident les objets 
en les attachant aux ordres existants. 
21 La forme scolaire est une entreprise de moralisation, d'intégration, de régulation, de mise au pas sociale et politique de 
l'enfance. Elle a "une fonction (politique) d'emprise totale". Les "disciplines" et d'une façon générale "l'organisation 
pédagogique" sont les instruments de cette fonction. (Vincent, 1980, p.31). 
22 C’est l’hypothèse centrale qui est à l’origine de notre travail de thèse en cours. 
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Les situations artistiques serviraient alors à faire tenir la classe, à faire tenir l’école. 
 
Il faut, bien entendu, se poser la question de la généralisation d’un tel cas. C’est pourquoi notre 
recherche en cours a élargi l’enquête à d’autres classes à PAC musique, danse, patrimoine, et 
arts visuels dans le but d’effectuer une analyse centrée sur la construction de situation qui 
permet de mettre au jour les rouages d’une situation qui tient, c’est-à-dire en mettant les identités 
des acteurs à l’abri des épreuves. En effet, l’école, apparentée aux univers de justice, instables 
par nature, met les enseignants dans une situation de faire leurs preuves malgré une relative 
prévisibilité des situations. Dans le cas d’un PAC, le compromis passé entre les individus est tel 
que l’enseignant est en mesure de prévoir la bonne tenue de la situation, et donc l’absence 
d’épreuves à surmonter. 
 
Ce que fait ressortir notre recherche est le paradoxe existant entre les attentes d’une politique 
éducative par les arts d’un côté, et de l’autre les pratiques des enseignants et les types de 
situations d’enseignement qu’ils mettent en œuvre au sein d’un projet artistique et culturel. Ce 
premier constat oblige à penser différemment les effets de l’éducation artistique : non pas 
uniquement centrés sur les aspects cognitifs des élèves, mais sur les aspects comportementaux 
tout en prenant en compte la dimension de construction de situation, et la manière dont ces 
situations tiennent. 
 
On peut alors s’interroger sur la tension existant entre les effets éducatifs attendus des activités 








Ce que l’éducation artistique fait aux individus ne peut donc s’évaluer en portant attention aux 
seuls individus. On ne peut le comprendre qu’en prenant en compte la médiation de la forme 
scolaire. Pour étudier les effets de l’éducation artistique à l’école, il faut prendre en considération 
l’institution toute entière : l’élève, les enseignants, les méthodes pédagogiques, l’ouverture sur le 
monde, sa temporalité… Il ne faut pas non plus méconnaître la dimension expérimentale des 
recherches : le fait de placer un groupe sous observation produit immanquablement des effets, 
notamment sur le comportement des enseignants et des intervenants. 
 
Cette recherche pourrait être enrichie par des études comparatives destinées à évaluer les effets 
spécifiques des différents dispositifs de partenariat, selon les différentes postures de l’artiste : 
« artiste intervenant », « artiste en résidence », « artiste enseignant », et selon que l’artiste 
intervient en coopération avec un enseignant non spécialisé dans une discipline artistique ou au 
contraire avec un professeur de musique ou d’arts plastiques.  
 
Reste que, lorsque l’on parle d’apport de l’éducation artistique aux élèves, il n’y a guère de 
réponses arrêtées et quantifiables. Le plus souvent, les observations débouchent sur la 
proposition de quelques hypothèses théoriques. D’après Alain Kerlan (Actes du Symposium, 
2008), l'élaboration théorique du champ des activités artistiques est un préalable nécessaire à 
l'évaluation, et que cette tâche n'est pas encore achevée ; que cette situation bancale conduit 
faute de mieux à des procédures d'évaluation dont la positivité s'accorde mal aux objets évalués, 
bref à mesurer ce que l'on sait évaluer, ce que les instruments dont on dispose permettent 
d'évaluer, et pas nécessairement ce qu'il conviendrait d'évaluer. Une évaluation appropriée 
réclame une élaboration théorique appropriée. Nous espérons par notre recherche aller dans ce 
sens. 
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